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Peter Zedler
Expansion und Selbstbegrenzung. Probleme einer flexiblen
Sicherung pädagogischer Optionen
I.
In den vergangenen zwei Jahrzehnten hat der Bildungssektor einschüeßlich
der Erzie¬
hungswissenschaften eine überaus starke Expansion erlebt. Mit
der Entwicklung der
Bildungsnachfrage im Bereich der weiterführenden Schulen, mit dem
Ausbau außerschu-
Uscher Bildungseinrichtungen sowie derAusdehnung des Bereichs sozialer
undtherapeu¬
tischer Betreuung hat sich das Spektrum pädagogischer Aufgaben- und Arbeitsfelder
erheblich ausgeweitet und differenziert. Von der Vorschulpädagogik über
die Erwachse¬
nenbildung bis zur Altenpädagogik reichend und von der Famihenpädagogik
sich über die
Berufs- und Betriebspädagogik bis hin zur Freizeitpädagogik erstreckend, umspannt der
pädagogische Gegenstands- und Problembereich mittlerweUe
nahezu sämtüche Lebens¬
phasen und Lebensbereiche.
Insgesamt gestiegen ist dadurch sowohl das Ausmaß und die
Dauer des pädagogischen
Einflusses auf die individuelle und soziale Entwicklung als auch die von der Pädagogik
erwartete Intensität des Einflusses; denn nicht mindervermehrtund spezifizierthaben sich
im Zuge der Ausweitung und Differenzierung pädagogischer Tätigkeiten
die von ihr
erwarteten Wirkungenund die mit Unterricht und Erziehungverfolgten Ziele.
Sinddurch
die Einsichten über die Bedeutung von Unterricht und Erziehung für die inteUektueUe,
soziale und berufliche Entwicklung des Einzelnen die Erwartungen an das, was pädago¬
gisch geleistet werden soll, in sacbJicher und zeitlicher
Hinsicht immer spezifischer
geworden, so hat sich im Zuge vermehrter Kenntnisse über die
Funktion des Bildungsbe¬
reiches für einzelne geseUschaftüche Teübereiche und deren Entwicklung zugleich die
Reichweite der der Pädagogik zugewiesenen Aufgaben und Ziele erhöht. Begleitet von
wachsenden Funktionsverlusten anderer gesellschaftlicher Institutionen wie Familie,
Staat und Unternehmen bei der sozialen Integration und dem Erwerb von Qualifikatio¬
nen
,
konnte die Pädagogik im Horizont solch erweiterterLeistungserwartungen expandie¬
ren. Zugleich hat sich dadurch aber die handlungstheoretische Problematik und die Frage
der geseUschaftspoütischen Rolle der Pädagogik ungleich zugespitzt: die handlungstheo¬
retische Problematik, weil der Vennehrung und Spezifizierung der Leistungserwartungen
kein Wissen um die Moghchkeiten zur Erreichung erwünschter Wirkungen korrespon¬
diert; die geseUschaftspoütische Roüenproblematik, weil sich die von der Expansion
pädagogischer Einflußnahme erhofften Wirkungen zumindest nicht in dem vorgestellten
Ausmaß einstellten, die Expansion statt dessen zum Teil Folgen gezeitigt hat, die den
ursprünglich mit ihr verfolgten Zielen wie nicht zuletzt auch dem Selbsrverständnis der
Pädagogik zuwiderlaufen.
Die sich mit der Ausweitung und Intensivierung pädagogischer Einflußnahme verschär¬
fende handlungstheoretische und gesellschaftspolitische Problematik der Pädagogik arti¬
kuliert sich in denvergangenen Jahren recht deutlich in den Kritiken an der eraehungswis-
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senschaftüchen Theoriebildung. Charakteristische Beispiele auf der handlungstheoreti¬
schen Ebene sind die Diskussion des Technologiedefizits der Erziehungswissenschaft
(Luhmann/Schorr 1979,1982); die verschiedenen Forderungen, sich um die vernachläs¬
sigte Dimension handlungsrelevanter EinsteUungen und Haltungen zu bemühen (Loch
1983, Schütz 1980); die Diskussion der Professionaüsierbarkeit pädagogischen Handelns
(Gassen/Schwander 1983); die Diskussion über die Möglichkeiten einer Erfassung und
beratenden Einflußnahme auf die faktisch handlungsleitenden Wirkungsannahmen von
Lehrern (Hofer 1981) sowie nicht zuletzt die Diskussion um eine pädagogisch wirksa¬
mere Ausbildung von Lehrern und Erziehern.
So unterschiedlich die dabei gegenüber erziehungswissenschaftücher Theoriebildung
eingeklagten Defizite sind, überwiegend unproblematisiert bleiben dabei die der Pädago¬
gik zugewiesenen resp. von ihr selbst gestellten Aufgaben.
Radikaler und in den gezogenen Konsequenzen weitgreifender sind jene Kritiken, in
denen die Rolle der Erziehungswissenschaft in Relation zu den Folgen der Ausdehnung
pädagogischer Aufgaben- und Arbeitsfelder thematisiert wird. Kritiken, Bedenken und
Zweifel entzünden sich teils an der Diskrepanz zwischen den mit der Bildungsexpansion
verfolgten Zielen und den faktisch eingetretenen Wirkungen, teils an der Diskrepanz
zwischen den im traditionellen Selbstverständnis der Pädagogik verankerten Aufgaben
pädagogischen Handelns und den Auswirkungen der Ausdehnung und Intensivierung
pädagogischer Einflußnahme, teils an den Folgeproblemen, die sich im Zuge der
Expansion pädagogischer Aufgaben- und Arbeitsfelder für die Erziehungswissenschaft als
Disziplin ergeben haben.
So wird gegenüber der Bildungsexpansion geltend gemacht, daß sie ursprünglich dazu
dienen sollte, für ein angemessenes Qualifikationsniveau der Erwerbsbevölkerung zu
sorgen, mittlerweile jedoch auf der Basis büdungsmeritokratischer Mechanismen fort¬
schreite und damit sowohl für den Einzelnen als auch auf gesellschaftlicher Ebene
dysfunktionale Wirkungen zeitige. Folge der Vergabe von Berufspositionen in Abhängig¬
keit zu immer mehr und höheren Bildungszertifikaten sei eine zunehmende Überschulung
und Überquaüfizierung der Erwerbstätigen, eine Inflationierung und ein Verfall von
Bildungszertifikaten, der - da die Zertifikate in der Erwartung auf bessere Berufs- und
Aufstiegschancen erworben wurden - schließlich in die Desülusionierung hinsichtlich des
Prinzips der Chancengleichheit mündet (Collums 1979; Carnoy 1979; Freeman 1976;
Dore 1976; Teichler/Hartung/Nuthmann 1976,1981; Rolff 1980). Ausgehend von
dieser Diagnose fungiert die Bildungsexpansion und mit ihr die Expansion pädagogischer
Aufgaben- und Tätigkeitsfelder als Medium der Pazifizierung sozialstaathcher Ansprüche
oder als Instrument der Ausweitung sozialer Kontrolle oder als Modernisierung innerhalb
der Grenzen der Verwertbarkeit von Arbeitsqualifikationen oder auch als Ergebnis einer
ideologisch bedingten Form der Steigerung konsumtiver Ansprüche (Bowles/Gintis
1976, Bourdieu/Passeron 1971, Archer 1982). Unabhängig von den jeweiügen
Funktionszuschreibungen der BUdungsexpansion scheint als Konsequenz zu folgen, daß
der Anspruch, durch ein Mehr an Bildung für eine bessere wirtschaftüche und soziale
Entwicklung sorgen zu können, längst überreizt, die ökonomische und sozialpoütische
Legitimation der pädagogischen Expansion mithin entfallen ist, die Verfolgung ökonomi¬
scher und sozialpolitischer Ziele mittels Pädagogik zu letztlich ökonomisch, sozialpolitisch
und pädagogisch kontraproduktiven Wirkungen geführt hat. Von hier aus scheint es
wiederum folgerichtig, wenn sich die Erziehungswissenschaft jener geseüschaftspoliti-
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sehen Aufgaben und Ziele entledigt und sich auf ihre angestammten Aufgaben gegenüber
dem Einzelnen besinnt.
Freilich, gerade mit Blick auf ihre angestammten Aufgaben scheint die Ausweitung
pädagogischer Arbeitsfelder und TeUdisziplinen ebenfalls eher das Gegenteil des Beab¬
sichtigten zu bewirken, zumindest, wenn man einer zweiten Gruppe von Kritiken folgt.
Die Expansion habe nicht, wie mit ihr vom Anspruch her intendiert, zu einem Mehr an
Selbständigkeit, Autonomie und Mündigkeit geführt, sondern zu einer pädagogischen
„Koloniaüsierung" der Lebenswelt, die den Einzelnen immer mehr seiner Eigenständig¬
keit und Individualität sowie seiner Sorge um und für sich entfremde. Deshalb vertreten
manche Gruppen die Forderungen: Entschulung der Gesellschaft, Antipädagogik, Selbst¬
hilfe und Selbstorganisation. Zur pädagogischen „Koloniaüsierung" der Lebenswelt habe
nicht zuletzt die Erziehungswissenschaft beigetragen und hierbei nicht nur die empirisch-
analytische Forschung, sondern zumindest gegenwärtig im besonderen Maße die an einem
vergegenständlichenden Verstehen orientierte Forschung. Methoden wie z.B. das Spek¬
trum interpretativer Verfahren seien zwar zunächst lediglich darauf gerichtet, besser und
genauer zu verstehen, um ggf. pädagogisch besser helfen und intervenieren zu können, in
ihrem Ergebnis jedoch würden sie einer intentionalen und letztlich technokratischen
Steuerung vormals dem Zugriff entzogener Lebensbereiche Vorschub leisten (Brumlik
1983).
Vor diesem Hintergrund scheint eine dritte Position nur allzu konsequent, die teils mit
Blick auf die handlungstheoretische Problematik, teils mit Bück auf die Konjunkturen
erziehungswissenschaftlicher Themen und Theorien und dem vergleichsweise mageren
Erkenntnisfortschritt fordert, das traditionelle Selbstverständnis der Pädagogik als einer
Theorie für Praxis aufzugeben; konsequent zumindest, insoweit die erziehungswissen¬
schaftliche Forschung sich an normativen Optionen und Aufgaben orientierte, die sich
entweder als historisch kontingent oder als von der Pädagogik letztlich nicht zu bewälti¬
gende Probleme erwiesen (Tenorth 1984, Luhmann/Schorr 1979, Schriewer 1983).
Bezogen auf das Selbstverständnis der Erziehungswissenschaft heißt dies, wenn ich recht
sehe: Ausrichtung an den Nachbarwissenschaften und ihren Standards, Rückzug aus den
gesellschaftspolitischen Aufgabenstellungen, Umstellung von einer reflexion engagee zu
einer Reflexion, die auf eigene Option zugunsten eines analytischen Beobachterstand¬
punktes verzichtet.
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Geht man von dem Ausgangspunkt dieser Kritiken aus, der Diskrepanz zwischen Zielen/
Optionen und der faktisch konstatierbaren Entwicklung, so scheinen die in den genannten
Positionen gezogenen Konsequenzen voreilig und überzogen. Denn entweder wird in
ihnen diskussionslos unterstellt, daß der Einfluß, den die Pädagogik auf eine Realisierung
jener Ziele und Optionen hat, notwendig und unveränderbar so gering ist, daß jene Ziele
und Optionen zwangsläufig zu Illusionen werden; die Frage, ob dies möglicherweise auch
an der pädagogischen Theoriebildung liegt, wird ebenso wie die Frage, wie man ggf. zu
realistischeren Zielen und Optionen gelangen könne, gar nicht gestellt. Oder es wird, wie
bei der „Kolonialisierungs"-Variante, von einem letztlich doch beträchtlichen Einfluß der
Pädagogik ausgegangen, der jedoch im Rahmen gegebener Verwertungsbedingungen von
Wissenschaft pädagogisch unerwünschte Folgen zeitige.
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Als fraglos gegeben wird dabei unterstellt, daß der Einfluß der Pädagogik auf ihre
poütischen Verwertungsbedingungen notwendig so gering ist, daß eine Vermeidung
unerwünschter Folgen nur im Wege eines Rückzugs aus jenen Formen pädagogischer
TheoriebUdung möglich sei. Woran dieser mangelnde Einfluß auf die faktische Entwick¬
lung jeweils liegt, ob an der zu geringen Relevanz pädagogischer Theorie gegenüber den
sich den politischen Entscheidungsträgern stellenden Aufgaben, ob an dem fehlenden
Wissen zur Erreichung pädagogischer Ziele oder anderen Faktoren, wird in den genann¬
ten Positionen beiseite gelassen. Stellt sich mit Blick aufdie sich widersprechenden Thesen
zum Einfluß der Pädagogik auf die faktische Entwicklung die Frage, welchen Einfluß sie
nun tatsächlich hatte oder hat, so stellt sich mit Bück auf eine Verringerung der
Diskrepanz zwischen Zielen und faktischer Entwicklung die Frage, wie man sowohl zu ggf.
realistischeren Zielen und Optionen gelangen kann als auch zugleich damit, wie man den
Einfluß pädagogischer Theorie auf die faktische Entwicklung erhöhen kann.
Versucht man die erste Frage nach dem Einfluß pädagogischer Theorie auf die Entwick¬
lung der Bildungsexpansion und die Ausdehnung pädagogischer Tätigkeitsfelder zu
beantworten, so ist zunächst festzustellen, daß eine historisch präzise Beantwortung dieser
Frage vom Forschungsstand her kaum möglich ist. Denn sie setzt die Kenntnis nicht nur
des Einflusses pädagogischer Theorie auf einzelne Determinanten der BUdungsnachfrage
voraus, sondern auch die Kenntnis der aus der Interaktion des Einflusses auf jene
Determinanten resultierenden Gesamtwirkung auf die BUdungsnachfrage. Das heißt,
neben der Ermittlung des Einflusses pädagogischer Theorie auf die Träger von Bildungs¬
einrichtungen, auf das Bildungsangebot sowie auf diejenigen, die dieses Bildungsangebot
wahrnehmen, wäre zu bestimmen, welchen Einfluß pädagogische Theorie -z.B. vermit¬
telt über die Ausbildung von Lehrern - auf die Bildungsaspiration der privaten Nachfrage
und diese wiederum auf die Entscheidungen der Träger von Bildungseinrichtungen hat
und wie sich dieser indirekte zusammen mit einem ggf. direkten Einfluß auf die Träger von
Bildungseinrichtungen auswirkt usw. Der Stand historischer Forschung läßt hierfür m. E.
bislang lediglich schlaglichtartige Momentaufnahmen zu. Um dennoch zumindest zu einer
Einschätzung der Rolle pädagogischer Theorie bei der Expansion zu gelangen, gehe ich im
folgenden von der Frage aus, ob pädagogische Theorie von ihren Voraussetzungen her
geeignet war, Einfluß auf die Akteure der Bildungsexpansion und hier vor allem auf die
Träger von Bildungseinrichtungen zu nehmen.
III.
Bei der Entwicklung der Expansion lassen sich drei Phasen unterscheiden: Eine Start¬
phase im ausgehenden 18. und frühen 19. Jahrhundert, der zunächst eine konsolidierende
Wachstumsphase folgt, sodann eine erste Expansionsphase, die zunächst Mitte des 19.
Jahrhunderts im Bereich weiterführender Schulen ansetzt, in den 80er Jahren den
Hochschulbereich erreicht und gegen Ende des 19. Jahrhunderts neu anhebt; sowie
schließlich eine zweite bzw. dritte Expansionsphase, die sich ab Mitte der 60er Jahre
unseres Jahrhunderts zu entwickeln beginnt. Betrachtet man die einzelnen Expansions¬
phasen unter dem Aspekt, ob und inwieweit pädagogische Theorie von ihren Vorausset¬
zungen her geeignet war, auf die Entscheidungen der Akteure der BUdungsexpansion
einen gravierenden Einfluß auszuüben, so gelangt man m.E. mit Ausnahme des 18.
Jahrhunderts zu einer insgesamt negativen Bilanz.
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Charakteristisch für die Startphase ist, daß das Interesse der Adressaten von BUdungsmaßnahmen
überwiegend zunächst gering bis negativ ablehnend ist. PotentieUe Träger von Bildungseinrichtungen
wie Kommunen, Staat, Berufsgruppen müssen erst davon überzeugt werden, Schulen einzurichten,
Lehrkräfte einzusteUen, mithin in den Bildungsbereich zu investieren. Vor dem Hintergrund der mit
dem Gedanken der PerfektibiUtät des Menschen sich abzeichnenden Mögüchkeiten der Pädagogik
dominieren in der pädagogischen Theoriebildung Reflexionen, die Unterricht und Erziehung als
Medium des gesellschaftüchen Fortschritts perspektivieren. Fehlender Unterricht und mangelnde
Erziehung werden als Wurzeln geseUschaftUcher Mißstände gesehen, zureichender Unterricht und
Erziehung als Mögüchkeit des wirtschaftüchen und sozialen Aufschwungs, als Mittel der Bewältigung
von Armut ebenso wie als Mittel der Sicherung eines geeigneten Berufsnachwuchses begründet. Da
BUdungseinrichtungen erst geschaffen werden müssen, kann pädagogische Theorie nur praktisch
wirksam werden, wenn sie sich an die potentieUen Träger von Bildungseinrichtungen, in erster Linie
den Staat wendet und diesen dazu bringt, sein Interesse an BUdungsmaßnahmen zu erkennen. Eben
dies tut pädagogische Theorie auch. Unter den genannten Ausgangsbedingungen der Bildungsnach¬
frage kann sie nur wirksam werden, wenn sie mobUisiert, politisch relevante Ziele kraft Bildung zu
erreichen in Aussicht stellt; nur in dem Maße, in dem ihr das geüngt, wirkt sie als Faktor in der
Entwicklung der tatsächüchen Nachfrage nach BUdung (vgl. Herrmann 1981, 1982).
Im Laufe des 19. Jahrhunderts verändern sich diese Bedingungen der praktischen Wirksamkeit für
pädagogische Theorie gravierend. Zumindest von der Mitte des 19. Jahrhunderts an haben der Staat
wie auch breite TeUe des Bürgertums die Vorteile einer besseren und höheren Bildung erkannt. Das
Interesse an BUdung braucht nicht mehr durch Versprechungen auf unbestimmte VorteUe und Ziele
geweckt zu werden, es ist da und beginnt die Nachfrage nach Bildung unabhängigvon pädagogischer
Theorie zu bestimmen. Einfluß auf die Nachfrage nach BUdung kann die pädagogische Theorie
weitgehend nur mehr indirekt gewinnen, vor aUem dadurch, daß sie die Interessen einzelner sozialer
Gruppen stützt und deren besondere Ausbildungsbelange berücksichtigt und verteidigt. Sucht sie
dabei die Interessen der von weiterführender BUdung bislang ausgeschlossenen sozialen Gruppen zu
stützen, gerät sie zwangsläufig in Konflikt mit jenen Gruppen, die um den Erhalt ihrer bildungsabhän¬
gigen Privilegien bemüht sind sowie darüber hinaus mit dem staatüchen Interesse am Erhalt der
bestehenden sozialen Ordnung. So wird sie vor die Alternative gesteUt, entweder in ihren Optionen
parteüsch zu werden oder aber auf einen Einfluß auf die Nachfrage nach Bildung zu verzichten. Als
direkte Einflußzone bleibt ihr in dieser Lage im Grunde nur die LehrerbUdung, über die die Option
auf einen höheren Zweck von BUdung zunächsxt gerettet werden könnte, begleitet von der
Anforderung, Unterricht und Erziehung zu modernisieren und zu effektivieren.
Um gleichsam überparteiisch Optionen vornehmen zu können, scheinen der pädagogischen Theorie
gegen Ende des 19. Jahrhunderts nur zwei Mögüchkeiten zu bleiben: Ein abermaüger Rekurs auf eine
wissenschaftlich begründete Ethik oder aber die Verpflichtung auf eine generalisierte Unterstützung
aUer gesellschaftüchen Interessengruppen. Die erste Lösung wählt der pädagogische Neukantianis¬
mus, die zweite schließlich die Geisteswissenschaftüche Pädagogik. Eine ethische und erkenntnis¬
theoretische Fundierung der Pädagogik und ihrer Optionen kann aber nur auf jene Träger von
BUdungseinrichtungen potentieUen Einfluß ausüben, die sich selbst ethischen Motiven verpflichtet
fühlen oder auf jene, denen die über Ethik vorgenommenen Optionen zur Stützung ihrer eigenen
Interessen gerade recht sind. Ethischen Motiven aber fühlt sich weder der Staat als Hauptträger von
BUdungseinrichtungen verpflichtet, noch kann solche Fundierung auf die private Nachfrage nach
BUdung Einfluß nehmen, da diese eben nicht aus ethischen Gründen erfolgt, sondern von sozialen
Aufstiegserwartungen und dem Interesse der Sicherung einer büdungsabhängigen beruflichen
Existenz geprägt ist. Selbst ein Einfluß auf das BUdungsangebot bleibt dieser Theorie versperrt, da sie
die Interessen, die mit der Auswahl von Bildungsinhalten verknüpft sind, unberücksichtigt läßt, sie
lediglich aus der Warte eines „eigentlichen Zwecks" von BUdung kritisieren kann. Zumindest in
dieser Hinsicht hat es einen Ansatz, der aufgeneraüsierte Unterstützung der „Kulturmächte" abhebt,
leichter. Er öffnet sich gegenüber den Interessen sozialer Gruppen und ermöglicht sich darüber
zugleich Einfluß auf die Poütik jener Interessengruppen gegenüber dem Bildungsbereich. Ein
faktischer Einfluß auf die Nachfrage nach BUdung ist hier dennoch dadurch nur indirekt möglich,
nämüch nur insoweit, als sie die Grenzen eines labUen Gleichgewichts zwischen den Interessen der
Kulturmächte und denen des Staates nicht verletzt. Denkt man an Theodor Lnrs Abhandlung „Zur
gegenwärtigen Lage der Pädagogik und ihrer Forderungen" (1926), in der er vor einer Pädagogisie¬
rung einzelner Kulturbereiche ebenso wie vor der Vereinnahmung der Pädagogik durch jene
Kulturmächte warnt und die Notwendigkeit einer Selbstbegrenzung um der Autonomie willen
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fordert, so kommt darin die faktische Lage der Bedingungen der praktischen Wirksamkeit von
Theorie recht deutüch zum Ausdruck. Motor der Pädagogisierung ist, gemessen am potentieUen
Einfluß auf die Bedingungen der Nachfrage nach Bildung, nicht die pädagogische Theorie, vielmehr
sind es die sozioökonomischen Statuserwartungen der abhängigen Mittelschicht, die Interessen der
sogenannten Kulturmächte wie das Interesse des Staates an BUdung als Instrument der Sozialpoütik.
In den 60er Jahren wandeln sich die Bedingungen der Nachfrage abermals. Nach dem Ende des ersten
Wirtschaftsaufschwungsund derVerfestigung der sich neuetabüerenden Sozialstruktur wirdBildung
mehr und mehr zum einzigen Kanal für die soziale Mobiütät und in dieser Funktion auch von breiten
BevöfkerungsteUen ganz offensichtüch erkannt. Als Indiz hierfür kann die Tatsache gelten, daß
lange, bevor Bildung als Bürgerrecht proklamiert wird, der relative Schulbesuch an weiterführenden
Schulen steigt, nämlich bereits ab 1960,1964 steU ansteigt und im ersten Höhepunkt der bUdungspoü-
tischen Diskussion 1968 sogar leicht abfällt. Einfluß auf die erhöhte Nachfrage nach BUdung hätte die
akademische Pädagogik aber nur dann haben können, wenn sie die sozioökonomischen Aufstiegser¬
wartungen der privaten Nachfrage zu dieser Zeit gestützt oder gar forciert hätte. Dafür bot die
Pädagogik der 50er Jahre keine Grundlage, ebenso wenig dafür, den Staat als Hauptträger von
BUdungseinrichtungen zu Maßnahmen zu veranlassen, die die BUdungsnachfrage zusätzUch hätten
verstärken können. Ein Einfluß in dieser Richtung kommt nicht von der Pädagogik, sondern zunächst
von den Wirtschaftswissenschaften. Sie weisen Anfang der 60er Jahre aus, daß vermehrte Bildungsin¬
vestitionen notwendig sind, sowohl um das Wirtschaftswachstum zu sichern, wie auch - vermittelt
über die Abhängigkeit des technologischen Fortschritts von hochquaüfizierten Fachkräften -, um die
internationale Wettbewerbsfähigkeit zu erhalten. Mit anderen Worten: Die Ökonomie mobiüsiert
zunächst den Staat dazu, im Rahmen der ihm obüegenden regulativen Aufgaben und Verpflichtungen
für mehr Bildung zu sorgen. Sie ist es, die zunächst für wirtschaftspoütische Probleme pädagogische
Problemlösungen fordert.
Von der Mitte der 60er Jahre an treten soziologische Problemdefinitionen hinzu, die öffentüchkeits-
wirksam den Ruf nach Reform forcieren und die Bildungspolitik zum Medium des sozialpoütischen
Fortschritts erklären. Die Erziehungswissenschaft wüd damit zum Adressaten von Funktionsanfor¬
derungen, denen sich das poütisch-administrative System gemäß der ihm obüegenden Aufgaben nicht
entziehen kann. Mit Blick auf jene Anforderungen kommt der Erziehungswissenschaft ledigüch eine
Übersetzungs- und Konkretisierungsfunktion zu. Nicht sie definiert die Probleme, für die sie nun
einstehen soll, noch wird ihr jene Autorität zugestanden, die ja eine Lösung jener Probleme
durchzusetzen erlaubt hätte, noch gelingt es ihr, auch nur zureichende Fachkompetenz bei den
schüeßüch in den Vordergrund rückenden Fragen zu entfalten, wie die Geschichte des Bildungsge¬
samtplans zeigt. Nachdem sie ihre Übersetzungs- und Konkretisierungsfunktion in Gestalt des
Strukturplans erfüllt hat, gerät sie im Rahmen-der Beratung des BUdungsgesamtplans zwischen die
Mühlen der sozialen Interessengruppen, Verbände und Parteien, ohne hier zureichenden Einfluß
ausüben zu können. Auch ihr Einfluß gegenüber den staatüchen Instanzen vertiert sich, als die
Finanzminister vorrechnen, was der Büdungsgesamtplan kostet und daß die private BUdungsnach¬
frage bereits ein Übermaß an Hochquaüfizierten erwarten läßt. Chancengleichheit verliert schließlich
an poütisch-legitimatorischer Attraktivität. Weder den finanz- und wirtschaftspoütischen Argumen¬
ten hat die Erziehungswissenschaft etwas entgegenzusetzen, noch kann sie mit Argumenten
aufwarten, die eine positive Wirkung der Reform auf andere Bereiche des staatüchen Aufgabenspek¬
trums versprechen, noch erzeugt sie neue poütisch-legitimatorisch wüksame Konsensformeln. Was
sie zu bieten hat, sind Argumente im Hinbück auf Rahmenbedingungen, die ein Maximum an
Selbständigkeit, Mündigkeit, Kompetenz für eine Mehrheit der Jugendüchen zu sichern versprechen.
Das aber reicht nicht aus, nicht einmal nach den Maßstäben für die praktische Wüksamkeit von
Theorie im 18. Jahrhundert. Als von der Mitte der 70er Jahre an das Ausmaß der BUdungsexpansion
im weiterführenden und universitären Bereich sichtbar wüd, kann die Erziehungswissenschaft selbst
jenes Interesse nicht mehr verteidigen, ohne nicht zugleich die mit BUdung verknüpften sozioökono¬
mischen Statuserwartungen der privaten Nachfrage nach BUdung zu verletzen. Verteidigt sie dies
Interesse dennoch, gerät sie in Konflikt mit der Mittelschicht bzw. dem geseUschaftüch virulenten
Bedarf an sozialer Ungleichheit. Darüber hinaus gerät sie auch in Konflikt mit dem poütisch-
administrativen System und dessen Interesse an ökonomischer Effizienz und zureichender Zufuhr
von Massenloyaütät. Und dieser potentieUe Konflikt verschärft sich in dem Maße, in dem durch die
Inflationierung der Bildungsabschlüsse die weiterführende und universitäre BUdung zur Vorausset¬
zung einer Vermeidung von sozialem und beruflichem Abstieg wird und für den Staat die
ökonomische und legitimatorische Effizienz der Bildungsausgaben sinkt.
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Diese Situation eines in seinen Konsequenzen ungeliebten pädagogischen Interesses, das
seinen Adressaten weder so recht beim Staat noch bei den sozialen Interessengruppen
noch so recht beim Bürger hat, scheint als innerer Konflikt zugleich vielfach das Motiv
dafür zu sein, doch auf jenes tradierte Selbstverständnis, Theorie für Praxis zu sein, resp.
auf jenes pädagogische Berufsethos zu verzichten. Denn es scheint ja in der Tat zunächst
so, als würde dieses Selbstverständnis die praktische Wirksamkeit von Theorie eher
behindern als befördern. Freilich, der Konflikt ist nur virtuell, er besteht nicht als realer
Konflikt von Erziehungswissenschaft und Staat, Erziehungswissenschaft und Bürger.
Konflikt setzt Einfluß voraus, den die Erziehungswissenschaft nicht hat. Sie kann Einfluß
und praktische Wirksamkeit nur erlangen, indem sie die Interessen des politisch-
administrativen Systems oder die Interessen sozialer Gruppierungen oder die der privaten
Nachfrage nach BUdungsmaßnahmen aufnimmt. Dies muß sie zumindest solange tun,
solange ihr Interesse an der Bildung des Menschen nicht gesetzüch abgesichert ist und sie
selbst nicht der Gerichtshof ist, bei dem dieses Interesse rechtswirksam einklagbar wäre.
IV.
Aus dem bislang Gesagten möchte ich abschheßend folgende Konsequenzen ziehen:
(1) Auch in der letzten Phase der Bildungsexpansion war pädagogische Theorie resp.
Erziehungswissenschaft nicht ein Motor der faktischen Ausweitung der Nachfrage nach
pädagogischen Dienstleistungen. Ihr Einfluß daraufwar im Unterschied zu den sozioöko¬
nomischen Statuserwartungen weiter Bevölkerungsteile und dem Interesse des Staates an
Bildung als Mittel der Wirtschaftspoütik und der KanaUsierung sozialer Unzufriedenheit
marginal.
(2) Ein Verzicht auf das an der Bildung des Menschen verpflichtete pädagogische
Berufsethos sowie ein damit verbundenes Selbstverständnis einer Theorie für Praxis
erscheint mir als Konsequenz aus der Bildungsexpansion und ihren Folgen dennoch nicht
nötig. Für eine praktisch wirksame Theoriebildung mit größeren Einflußchancen auf die
faktische Entwicklung sehe ich zumindest folgende Möglichkeit: Eine Voraussetzung des
potentiellen Einflusses pädagogischer Theorie auf das poütisch-administrative System
sowie auf soziale Interessengruppen ist, daß sie Wirkungen von BUdungsmaßnahmenund
pädagogischen Dienstleistungen auf andere geseUschaftüche Subsysteme und Lebensbe¬
reiche untersucht, die von ihren Voraussetzungen her zu stützen sowohl Aufgabe und
Interesse des Staates ist wie auch im Interesse einzelner sozialer Gruppen liegt. Soweit ich
sehe, hat die Erziehungswissenschaft sich bislang überwiegend Fragen in der umgekehrten
Richtung zugewandt, nämlich in Richtung der Auswirkung wirtschaftlicher, sozialstruktu¬
reller, familiärer Bedingungen und Veränderungen auf Unterricht und Erziehung. Ich
meine, diese Frageperspektive ist zumindest dann in die Richtung von Fragen über die
Auswirkung von Unterricht und Erziehung auf jene Bereiche zu ergänzen, wenn man zu
Optionen gelangen will, die vergleichbar den sozialwissenschaftlichen Problemdefinitio¬
nen zu Beginn der 60er Jahre das politisch-administrative System veranlassen können,
unabhängig von einer Übernahme des pädagogischen Interesses sich für pädagogische
Problemlösungen zu interessieren. Nur auf dieser Ebene der Beschreibung und Analyse
der Auswirkungen von BUdungsmaßnahmen und pädagogischen Ansprüchen auf gesell¬
schaftliche Subsysteme und Lebensbereiche scheint es mir möglich, jenes pädagogische
Interesse heute noch erfolgreich zu verteidigen. Und nur, wenn man sich der im weitesten
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Sinne gesellschaftlichen ebenso wie der auf das Leben des Einzelnen bezogenen Auswir¬
kungen von Unterricht und Erziehung versichert, scheint es mir auch mögüch, daß sich die
pädagogische Theorie von der sozialwissenschaftlichen Definitionsmacht sozialer Pro¬
bleme, die sie dann lösen soll, unabhängiger macht und eine eigenständige Defini¬
tionsmacht gewinnt. Entsprechendes Wissen würde darüber hinaus nicht nur eine
empirische Basis für einlösbare Ziele darstellen, sondern mit Blick auf einzelne Dimensio¬
nen und Reichweiten der Auswirkungen von Unterricht und Erziehung sich zugleich als
Grundlage einer flexiblen, die je gegebenen Realisierungschancen einbeziehenden Siche¬
rung pädagogischer Optionen eignen.
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